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? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoerenVan een cursus (II); evaluatieve fundering H. J. Kooreman, en J. M. Donders Centrum voor Didaktiek en Onderzoek van onderwijs. Technische Hogeschool Twente ^&quot;leiding ons eerste artikel (Kooreman en Donders,'973) hebben wij een 'ideaaltypisch' onderscheidgemaakt tussen een onderwijswetenschapper enonderwijskundige. Wij hebben laten zien dateen onderwijswetenschapper gericht is op het op-lassen van theoretische problemen, en uiteinde-lijk streeft naar een samenhangend geheel vanalgemene, theoretische, als-dan uitspraken overOnderwijs; d.w.z. uitspraken die weergeven onder^elke in onderwijssituaties te realiseren condities(potentieel) lerende in onderwijssituaties leer-&quot;ihouden leert in de richting van een gewenst'eerdoel. In dit artikel gaan wij nader in op de taak enfunctie van de onderwijskundige. Eerder wezen^ij erop, dat een onderwijskundige uitgaat van°e door Strasser geformuleerde grondregel, dat^et mogelijk is de toestand van een onderwijs-systeem op een bepaald tijdstip door
middel van^e menselijke praxis te doen overgaan in een be-tere toestand op een later tijdstip. De onderwijs-j kundige staat daarmee voor de taak mee te hel-bij het oplossen van praktische problemen,j^ijn taak bestaat uit het verzamelen en beoorde-Van informatie die van belang kan zijn voornemen van beslissingen; soms is zijn taakéchter uitgebreider en neemt hijzelf beslissingen•3.V. het onderwijs. De methoden die hem hier-iJ ter beschikking staan zijn evaluatiemethoden,^le te onderscheiden zijn van de researchmetho-&quot;en van de onderwijswetenschapper.Om de taak en functie van de onderwijskundi-te verduidelijken gaan wij achtereenvolgens in(1) beslissen in het onderwijs; (2) informatiebehoeve van het nemen van beslissingen; en (3) evaluatie met als doel het verschaffen vaninformatie. Daarna wordt een korte uiteenzetting gegevenover (4) evaluatietypen; en wel evaluatie tendienste van de doelstellingen van het onderwijsen het onderwijsplan (structureringsevaluatie),evaluatie ten dienste van het continue leerprocesvan de leerling (voortgangsevaluatie)
en evalua-tie ten dienste van de verbetering van het onder-wijs in een iteratief - zich herhalend - proces(herstructureringsevaluatie). 1. Beslissen in het onderwijs Als wij afzien van reflexen of voorbewust hande-len, dan is ten aanzien van elke handeling een be-slissing vooraf vereist. Dit geldt dus ook voor hetvoorbereiden en uitvoeren van onderwijs. Bij de voorbereiding worden beslissingen ge-nomen ten aanzien van doelstellingen, leermidde-len, beschikbare tijd, tentamens, etc. Bij de uitvoering wordt wel of niet ingehaaktop door leerlingen gestelde vragen, al dan nietbeloond of gestraft, wel of geen gelegenheid ge-geven voor het zelfstandig werken aan opgaven. In al deze gevallen vindt handelen plaats waar-aan een beslissing vooraf is gegaan. Het nemen van beslissingen tijdens de voorbe-reiding heeft voordelen boven het nemen vanbeslissingen tijdens de uitvoering van onderwijs.In het laatste geval is er vrijwel geen gelegenheidvoor rustig overleg; er dient snel gehandeld teworden. Wel kunnen uitvoeringsbeslissingen ver-gemakkelijkt worden door een goede
voorberei-ding. Wanneer b.v. tevoren de doelstellingen zijngeanalyseerd en geoperationaliseerd, dan zal de Pedagogische studiën 1973 (50) 247-229 217
? H. J. Kooreman en J. M. Donders relevantie of irrelevantie van vragen veel een-voudiger te beoordelen zijn. Of als men beschiktover toetsen die meten in hoeverre de leerlingen/de doelstellingen bereikt hebben, dan is het ge-makkelijker om te beslissen of men wel of nieti zal afwijken van de geplande procedure.Voor een nadere bepaling van 'beslissen' in hetonderwijs volgen wij StufTlebeam e.a. (1971) (zieook Donders en van der Klauw; 1972). Het nemen van beslissingen impliceert altijdeen keuze uit tenminste twee alternatieven; b.v.het al of niet ingaan op een gestelde vraag; zichal of niet voorbereiden op een les.Kiezen vereist informatie. Iemand die snel moetbeslissen is daarbij veelal aangewezen op eigenkennis en ervaring. Wanneer meer tijd ter be-schikking is, kan elders informatie worden in-gewonnen alvorens de beslissing te nemen. Het 'blind kiezen' uit twee of meer mogelijk-heden is geen beslissing; men heeft dan a.h.w.besloten om een beslissing uit de weg te gaan. De kwaliteit van een beslissing is afhankelijkvan: 1. de omvang en de kwaliteit van de
informatieover de mogelijkheden waaruit gekozen kanworden; 2. de kwaliteit van de aan de doelstellingen ont-leende criteria; en 3. het vermogen van de beslisser om de alterna-tieve mogelijkheden vanuit de criteria te be-oordelen. Een beslissingsprocedure waarineen optimale kwaliteit van beslissingen kanworden bereikt moet gebaseerd zijn op dezeuitgangspunten. Ten aanzien van het beslissingsproces zijn devolgende fasen te onderscheiden:1 .j Besef van de noodzaak of wenselijkheid vaneen beslissing. Dit kan ontstaan door het ont-dekken van nieuwe mogelijkheden (b.v. eennieuw onderwijsmiddel) of door het evidentworden van problemen in het eigen onderwijs-systeem (b.v. slechte leerresultaten, of onvredeWan hen die bij het onderwijs betrokken zijn).2. Het creëren van een situatie die een adequateoplossing mogelijk maakt. Daartoe is nodig:(a) een duidelijke formulering van het pro-bleem waarop de te nemen beslissing betrok-ken is; (b) het ontwikkelen van aUematievemogelijkheden waaruit gekozen kan worden!(c) het vaststellen van de criteria en hun
rela-tieve gewicht op grond waarvan de alternatie-ven beoordeeld kunnen worden; (d) het bepa*len van het tijdstip waarop de beslissing geflO'men moet worden. 3. Het feitelijk maken van de keuze uit de be-schikbare alternatieven op grond van de crite-ria. Deze fase kan complicaties met zich bren-gen: het kan noodzakelijk blijken de voof-gaande stappen te herzien, omdat de resulte-rende keuze niet haalbaar blijkt: bijvoorbeeldomdat bepaalde criteria buiten beschouwingzijn gebleven (Stufflebeam 1971; blz. 59 e.v.)- 4. Het operationeel maken van het gekozen a''ternatief Dit omvat het ondernemen van dieacties die direct voortvloeien uit de keuzeimaar aan de uitvoering vooraf gaan. Wanneerb.v. een keuze is gemaakt voor het invoerenvan een bepaald handboek, zullen maatrege-len moeten worden genomen om het boek tei&quot;beschikking te stellen. 2. Informatie ten behoeve van beslissingen Het is klaarblijkelijk dat informatie van essenti-eel belang is bij het nemen van beslissingen. Pi'geldt voor alle fasen van het beslissingsproces,maar is zeer evident ten
aanzien van de mees^kritische onderdelen ervan, n.1. de alternatievemogelijkheden waaruit gekozen moet worden ende criteria op grond waarvan die alternatievenbeoordeeld moeten worden. Een volledig verantwoorde (rationele) beslis-sing in absolute zin is er een die berust op volle*dige en juiste' informatie over alle alternatieven,explicitatie van alle criteria, en juiste' bepaling vanhet relatieve gewicht van de criteria. Fourastie(1967) spreekt hier van 'conclusie-beslissingen(décisions-conclusions) in tegenstelling tot 'optie*beslissingen' (décisions-options). Een 'optiebe-slissing berust uiteindelijk op persoonlijke voor-keur zowel bij het ontwikkelen van alternatievemogelijkheden als bij de keuze daaruit. Bij eeU 248
? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus (II) °Ptiebeslissing gaat men dus uit van beperkte in-formatie, waarvan de zekerheid omtrent de juist-^sid' beperkt is. De zuivere conclusiebeslissingkomt in werkelijkheid vrijwel niet voor; zij iseen bijna theoretisch gegeven in de dagelijksekerkelijkheid' (Fourastié 1967; blz. 171). Het optiekarakter van beslissingen wordt voor-al duidelijk als wij er nog eens aan herinneren,(iat wij in ons vorig artikel aangaven dat informa-uiteindelijk is terug te brengen tot een vijftalSoorten uitspraken, n.1. axiotische- en logische&quot;&quot;spraken en 'afspraken' als niet-empirische, enconstaterende en als-dan uitspraken als empiri-sche uitspraken. Axiotische uitspraken als geëxpliciteerde waar-den leiden tot criteria ter beoordeling van alter-natieven. In essentie zijn deze keuzecriteria ge- aseerd op persoonlijke overtuigingen, levensbe-schouwing of maatschappijvisie, en zijn zij niet?herder te herleiden tot empirische evidentie. is hier dus wezenlijk sprake van 'opteren'.^ ®ok is het in de onderwijspraktijk onmogelijkbinnen
de beperkte tijd waarover men be-schikt alle relevante informatie te verzamelen en^Cug te brengen tot de 5 soorten uitspraken Insommige gevallen is de wetenschap nog niet vergenoeg (als-dan uitspraken), of is er te weinigJ^nnis van de feiten (constaterende uitspraken).Maar vrijwel altijd zijn er grote problemen om'^aarden te expliciteren in axiotische uitsprakenC'i daarmee de keuzecriteria voor de alternatieve&quot;mogelijkheden te verschaffen. In de praktijk vanhet onderwijs vindt elke beslissing onder tijddrukplaats, en men kan daarom niet anders dan in&quot;teerdere of mindere mate de zekerheid omtrent'^e gevolgen van de beslissing en de uitvoeringervan prijsgeven. Een onder pressie van tijd ge-»lomen beslissing heeft dan ook meestal een hoge '?'sicofactor. De onmogelijkheid van een conclusiebeslissing^ordt nog duidelijker als men zich bewust wordtJ'an wat wij de meervoudigheid van de tijd' zul-'en noemen. 2 Uiteindelijk wordt in het onder-lijs gestreefd naar het bereiken van leerdoelen.Df leerdoelen zijn daarmee dus de specifiekecriteria waaraan
alternatieve onderwijsmogelijk-heden moeten worden getoetst. Het is echtervanzelfsprekend dat bij het ontwikkelen vanalternatieven en het maken van een keuzedaaruit niet kan worden volstaan met de aan deleerdoelen ontleende criteria. In beslissingspro-cessen in het onderwijs spelen ook criteria eenrol, die niet direct gerelateerd zijn aan leerdoe-len; 'efficiency' bijvoorbeeld, of 'democratischeverhoudingen'. De geldigheid van deze criteriavoor beslissingen in het onderwijs houdt verbandmet het feit dat het onderwijs niet geïsoleerd kanworden beschouwd. Het onderwijs als systeemmaakt deel uit van bovengeschikte systemen enheeft relaties met nevengeschikte systemen. De direct bij het onderwijs betrokkenen zijnniet alleen en exclusief betrokken bij het onder-wijs, maar maken tegelijkertijd deel uit van ande-re bovengeschikte en nevengeschikte systemen.In die andere systemen gelden impliciete of expli-ciete van het onderwijs onderscheiden doelein-den. Voor de bij het onderwijs betrokkenen is deonderwijstijd tegelijkertijd 'maatschappelijketijd', 'gezinstijd' of
'persoonlijke tijd'. De tijd ismeervoudig. Zo kan het voorkomen dat een docent opschool 'zijn dag niet heeft', omdat hij zijn aan-dacht meer heeft bij problemen thuis dan bij hetonderwijs (dooreenlopen van onderwijstijd engezinstijd). Een ander voorbeeld is de onderwij-zer die lid is van de gemeenteraad en soms tijdensschooluren vergaderingen moet bijwonen (door-eenlopen van onderwijstijd en maatschappelijketijd). Tenslotte noemen we nog de leraren diebepaalde lessen besteden aan het doorpraten vanactueel politieke (of andere) onderwerpen, waar-in de betreffende leraren zelf geen les geven(dooreenlopen van onderwijstijd en persoonlijketijd). Het is vaak niet mogelijk de impUcaties van de'meervoudigheid van de tijd' voor beslissingenonder controle te houden, zoals uit de voorbeel-den blijkt. Een besef van het feit dat effectenvan onderwij sbeslissingen en de uitvoering ervanverder reiken dan de leerresultaten zal er echtertoe leiden attent te zijn op informatie over moge-lijke effecten. Te weinig aandacht daarvoor kande reahseerbaarheid van beslissingen
ernstig in 249
? H. J. Kooreman en J. M. Donders gevaar brengen. Zo kan het bijvoorbeeld gewenstzijn er rekening mee te houden dat een docentook op een avondschool les geeft en daartoe instaat is, omdat hij daar ongeveer hetzelfde onder-wijs geeft. Zou hij voor de noodzaak van eendubbele voorbereiding komen te staan, dan zou-den er problemen kunnen ontstaan. Ook kan hetvoorkomen dat voor een docent zijn onderwijs-activiteit ook functioneel is in verband met b.v.een proefschrift waaraan hij werkt. Ook dan kanhet gewenst zijn daarmee rekening te houden omonhaalbare planning te voorkomen. Het is duidelijk dat door de 'meervoudigheidvan de tijd' de beslissingssituatie dermate com-plex is, dat volstaan moet worden met beperkteinformatie en acceptatie van daaruit voortvloei-ende onzekerheid. Verantwoord beslissen in het onderwijs bete-kent nu dat geprobeerd wordt aan optiebeslis-singen een zo hoog mogelijk conclusie-gehalte tegeven. In de volgende paragraaf zullen wij onsbezighouden met de mogelijkheden daartoe voorde onderwijskundige via evaluatie. 3. Evaluatie met als
doel: het verschaffen van in-formatie Een onderwijskundige draagt bij tot het welover-wogen nemen van beslissingen in het onderwijs.De belangrijkste functie daarbij is het inbrengenvan informatie die relevant is voor de te nemenbeslissingen. De specifieke methoden om dezeinformatie beschikbaar te krijgen zijn evaluatie-methoden.® Een nauwkeurige omschrijving van evaluatiein het onderwijs wordt gegeven door Stufflebeame.a. (1971), n.1. 'Educational evaluation is theprocess of deliniating, obtaining, and providinguseful Information for judging decisions alter-natives'. Onderwijsevaluatie wordt hierin dus be-schouwd als het begroten (schatten, afbakenen)van benodigde informatie en het verzamelen envoor gebruik gereed maken van die informatieten behoeve van het nemen van beslissingen voorde onderwijspraktijk. Wij willen hierbij nog de volgende opmerkin-gen maken. 1. Evaluatie wordt hier niet gezien als het sluit-stuk van het onderwijs (eerst onderwijzendan evalueren), maar als een activiteit die ('vooraf gaat aan het nemen van beslissingen eohet overeenkomstig deze
beslissingen hande-len in het onderwijs. Onderwijsdoelstellingenkunnen geformuleerd worden dankzij infor-matie over wenselijkheden en mogelijkheden-Onderwijs kan uitgevoerd worden dankzijinformatie ten behoeve van een onderwijsplan-Evalueren vindt plaats om de gewenste infor-matie beschikbaar te stellen. 2. Evaluatie kan geschieden met betrekking totalle fasen in het onderwijs, zowel tijdens devoorbereiding als tijdens de uitvoering. Evalu-atie is dus niet synoniem aan beoordelen vanleerresultaten; ook met betrekking tot doel-stellingen, docenten, leerboeken etc. kan wor-den geëvalueerd. Deze aanzienlijke verruiminêvan het begrip evaluatie is een algemene treB^in de hteratuur over evaluatie.^ 3. Het verband tussen evaluatie en waardenwordt veel scherper onderkend. De criteria opgrond waarvan beslissingsalternatieven be-oordeeld worden, berusten immers uiteindelijk'op waarden die te formuleren zijn in de voriOvan axiotische uitspraken. De informatie dieverzameld wordt, betreft m.a.w. niet alleenmogelijkheden, maar ook wenselijkheden. D''geldt met name waar
informatie verzamel*^wordt ten bate van doelstellingen van hetonderwijs. 4. Het belang van evaluatie voor de praktijk vanhet onderwijs is steeds duidelijker gewordennaarmate beseft werd dat wetenschap en haarresearchmethodologie streeft naar uitspraket^en niet naar het zo verantwoord mogelijk ne-men van beslissingen t.a.v. de 'praxis'. Voordit laatste is een methodologie vereist dierichtlijnen geeft voor het bepalen van de bestmogelijke oplossing voor praktische proble-men onder gegeven omstandigheden. Naastcriteria als objectiviteit, betrouwbaarheid e»validiteit van de informatie, spelen in een der-gelijke evaluatie-methodologie criteria al® 250
? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus (II) relevantie, geloofwaardigheid (credibility) en'tijdigheid' een belangrijke rol.(Stufflebeam 1971, Caldwell 1968.)Het onderscheid tussen onderwij swetenschap-pelijke en onderwijskundige benadering vanproblemen is hier weer zichtbaar. Evaluatietypen In 1971 verschenen bijna gelijktijdig twee - blij-kens de inhoud onafhankelijk van elkaar ontsta-- opmerkelijke studies over evaluatie in hetonderwijs, die ons inziens van grote praktischebaarde zijn voor het onderwijs, n.1. 'EducationalEvaluation and decision making' van Stufflebeamen 'Handbook on formative and summativeEvaluation of student learning' van Bloom e.a. Hoewel in beide studies onderscheiden evalua-tietypen worden uitgewerkt, verschilt de visie vanSloom niet wezenlijk van die van Stufflebeam.&quot;loom omschrijft evaluatie o.m. als 'a method offcquiring and processing the evidence needed to'&quot;»prove the students learning and teaching'(pag. 7). Wij zien hier eenzelfde verruiming vanvisie op de functie en de betekenis van evaluatieals we
hiervoor bij Stufflebeam opmerkten. Er is echter wel een duidelijk verschil in accen-tuering tussen beide studies. Sij Bloom ligt het accent vooral op evaluatieJ^an (tussentijdse) leerprestaties. De daaruit ver-^fegen informatie is direct gericht op onmiddel-lijke afstemming van het onderwijzen op een zooptimaal mogelijk leerproces van de leerlingen,jijdens het lopende onderwijs. De door Cron-oach (1963) ingevoerde formatieve en summa-tieve evaluatietypen zijn door Bloom verder uit-gewerkts en toegepast in zijn mastery-leaming'-systeem, dat in hoge mate is gebaseerd op'deeën van Carroll (1963). Evaluatie wordt hierVooral toegepast op microniveau in het onder-wijs. Bij Stufflebeam ligt het accent meer op het ge-leidelijk stapsgewijs verbeteren van het onderwijsineen iteratief (zich herhalend) proces. De brori-iien waarop de evaluatie zich richt zijn veel rui-neer dan bij Bloom. Stufflebeam baseert zich bij«Ie uitwerking van evaluatie-typen en -methodo-logie vooral op recente ontwikkelingen op hetterrein van 'decision-making' en van de infor-matietheorie. Evaluatie wordt door
hem vooraltoegepast op meso en macro niveau in het onder-wijs. Deze korte karakteristieken doen uiteraardernstig tekort aan de brede benadering van evalu-atie in beide studies. Zo zijn bijvoorbeeld de doorBloom gehanteerde evaluatie-typen en die welkedoor Stufflebeam worden ingevoerd moeilijkscherp van elkaar te onderscheiden: er is een aan-zienlijke 'overlap' tussen beide. Voor het voorbe-reiden en uitvoeren van onderwijs menen wij ech-ter dat wij, door uit te gaan van de aangegevenhoofdaccenten, tot een functionele integratie vande verschillende evaluatie-typen kunnen komen. Consequent uitgaande van het onderscheidtussen leren en onderwijzen, onderscheiden wijhet continu voortgaande leerproces van de leer-ling en het iteratief zich ontwikkelende (verbete-rende) onderwijs. Overeenkomstig onderschei-den wij èvaluatietypen direct gericht op het leer- 'vproces (hoofdaccent van Bloom) en die welke \direct gericht zijn op het ontwikkelingsproces van 'het onderwijs (hoofdaccent Stufflebeam). Bij dehierna volgende omschrijving van de verschillen-de
evaluatietypen zullen wij het gemaakte onder-scheid nader toelichten. Hier volstaan we meteen enkel voorbeeld ter verduidelijking. Bij eenevaluatie van de eindresultaten van onderwijs(b.v. een cursus) zal informatie over de gemaaktekosten van weinig of geen belang zijn voor devoortgang van het leerproces van de leerling nade cursus. Deze informatie is echter wel van be-tekenis voor de planning en uitvoering van de-zelfde cursus de volgende keer. Ook bijvoorbeeldde satisfactie van de leerkracht(en) is voor be-slissingen t.a.v. het vervolg-leerproces van deleerling niet relevant, maar wel van betekenisvoor een nieuwe uitvoering van de cursus. Wij wijzen er nog op dat ondanks de onder-scheiding tussen beide categorieën evaluatietypen,er een duidelijk verband is tussen beide, watsamenhangt met de relatie tussen leren en onder-wijzen. Dit betekent m.n. dat ook evaluatie gericht opiteratieve verbetering van het onderwijs uiteinde- 251
? H. J. Kooreman en J. M. Donders lijk getoetst moet worden aan leerdoelcriteria. Daarom zijn bijvoorbeeld de leerprestaties vanleerlingen aan het eind van een cursus de aange-wezen informatiebron voor een evaluatietype uitde eerstgenoemde categorie, maar zijn zij tevenseen van de informatiebronnen voor de anderecategorie. Figuur 1 geeft een overzicht van de evaluatie-categorieën en -typen die bij het voorbereiden enuitvoeren van cursussen kunnen worden toege-past. In figuur 2 wordt een eerste indruk gegevenvan de samenhang tussen de verschillende evalua-tietypen die hierna achtereenvolgens zullen wor-den toegelicht. Figuur 1. Overzicht van evaluatie-categorieën en evaluatie-typen Evaluatie-categorieën Evaluatie-typen Typen beslissingen Informatiebronnen 1. Structurerings-evaluatie 1.1. contextevaluatie 1.2. planningsevaluatie voorbereidings-beslissingen Omgeving en ervaringen metvoorgaande uitvoeringen vanhet betreffende onderwijs ?2. Vqortgangs-evaluatie 2.1. begingedrag-evaluatie 2.2. tussengedrag-evaluatie. 2.3. eindgedrag-evaluatie
uitvoerings-beslissingen leerresultaten 3. Herstructurerings-evaluatie 3.1. proces-evaluatie 3.2. produkt-evaluatie herzienings-beslissingen de onderwijsleersituatie Figuur 2. Vereenvoudigd schema van de samenhang van de evaluatie-typen 2.1. 2.2. 2.3. begingedrag tussengedrag eindgedrag ev. ev. ev. 3.1. proces-ev. 3.2. produkt-ev. verdere op-leiding vande leerling 1.1. Context ev. 1.2. plannings ev. 1.1. Context ey. < etc. (volgende uitvoering van de cursus) 252
? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus (II) '^•l. Structurerings-evaluatie 'Allereerst dient een cursus voorbereid te worden. informatie die hiervoor noodzakelijk is wordtVerzameld in de eerste door ons ondersciieiden<^ategorie: structureringsevaluatie. De voorberei-ding van een cursus omvat het vaststellen van dedoelen van de cursus en het opstellen van eenplan dat de 'middelen' aangeeft waarmee mende doelen wil bereiken. ^•l-l. Context-evaluatie is het evaluatie-type datSericht is op bruikbare informatie betreffendeWenselijkheden en mogelijkheden om op gronddaarvan doelen te kunnen vaststellen. In de eerste plaats gaat het daarbij om de vast-stelling van de leerdoelen, te onderscheiden in^scriminerende leerdoelen en nevenleerdoelen,discriminerend zijn die leerdoelen waarop decursus specifiek is gericht; waarin de cursus zichdus onderscheidt van andere cursussen. Van dediscriminerende leerdoelen worden de primaire'Criteria afgeleid waaraan de planning, de uitvoe-'?'ng en de resultaten van de cursus worden ge-toetst. De
nevenleerdoelen kunnen worden afge-leid van de leerdoelen van grotere onderwijseen-neden waarvan de cursus deel uitmaakt. Dedoelstellingen van een opleiding bijvoorbeeld,Worden nagestreefd in een reeks cursussen. ElkVan die cursussen is gericht op een specifiek dis-criminerend leerdoel. De som van de discrimi-nerende leerdoelen zal echter het opleidingsdoeljjiet volledig dekken. Er zijn m.a.w. facetten vannet opleidingsdoel waarvoor geen afzonderlijkecursus is ingebouwd. Deze elementen van hetopleidingsdoel moeten deel uitmaken van hetresultaat van het onderwijzen in alle cursussen;Zij worden daarom opgevoerd als nevenleerdoe-len in de afzonderlijke cursussen. Van deze ne-venleerdoelen worden secundaire criteria afge-leid, waaraan de planning, de uitvoering en deeffecten van de cursus moeten worden getoetst. Het probleem van de van doelen afgeleide crite-ria wordt echter nog gecompliceerd door de 'meer-voudigheid van de tijd' waarop wij hiervoor reedsWezen. De meervoudigheid van de tijd heeft n.1.tot gevolg dat allerlei factoren kunnen
interfere-ren in de cursus, die niet direct verband houdenmet leerdoelen. Zoals gesteld hangt dit samenmet het feit, dat het onderwijs niet geïsoleerdkan worden beschouwd. De betrokkenen bij hetonderwijs zien hun onderwijsactiviteiten ook inhet kader van andere verbanden waarin zij eenrol spelen, en waarin andere doelen worden be-oogd. Zo kan een docent zijn onderwijzen alleenbeschouwen als een aangename onderbrekingvan zijn 'echte' werk (onderzoek!), waardoor hijslechts een minimum aan tijd en inzet voor decursus ter beschikking wenst te stellen. Informatie uit context-evaluatie over deze aanhet onderwijs externe factoren levert ook criteriawaarmee bij planning en uitvoering van een cur-sus rekening moet worden gehouden. Ook deeffecten van de cursus - die ruimer zijn dan deleerresultaten - moeten aan deze criteria wordengetoetst. Veelal zal b.v. bij de planning van decursus deze informatie leiden tot afspraken metde bij h?t onderwijs betrokkenen, die als condi-ties gelden waaraan de cursus moet voldoen. Voor de omvang en intensiteit van de
context-evaluatie is het belangrijk een onderscheid temaken tussen een situatie waarin een nieuwecursus moet worden ontworpen en een situatiewaarin een reeds bestaande cursus opnieuw moetworden gegeven. In het eerste geval zal een om-vangrijke context-evaluatie gewenst zijn. In hettweede geval zal de context-evaluatie beperktzijn, tenzij er aanleiding is tot drastische wijzigingvan de cursus. Zo kan informatie uit een sum-miere context-evaluatie aanleiding zijn tot naderonderzoek. Wanneer b.v. een docent zich voor-bereidt op een cursus die hij binnenkort opnieuwzal geven, dan kan hij - bladerend in een vak-tijdschrift - nieuwe opmerkelijke ontwikkelingenontdekken op het terrein dat overeenkomt metde inhoud van zijn cursus. Hij zal daarin aanlei-ding kunnen zien om zich daarover nader te in-formeren en na te gaan of hij de leerdoelen vanzijn cursus daarop moet afstemmen. Een ander voorbeeld is een universiteitsdocentdie - b.v. op een onderwijsconferentie - verneemtdat meer studenten promoveren als zij het onder-wijs mede bepalen, ondanks het feit dat hun
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? H. J. Kooreman en J. M. Donders middelde prestaties direct na afloop van de cur-sussen relatief minder goed waren.® Deze informatie kan voor hem aanleiding zijnzich nauwkeuriger op de hoogte te stellen van hetbetreffende onderzoek en van de kenmerken vande onderzochte situatie. Mogelijk kan dit er toeleiden zijn cursus overeenkomstig te wijzigen. Beide voorbeelden kunnen gekarakteriseerdworden als ontdekken van mogelijkheden, die inde eigen cursus nog niet werden gebruikt. Naastinformatie over nieuwe mogelijkheden kan con-text-evaluatie ook gericht zijn op problemen ofbehoeften die in het eigen onderwijs naar vorenkomen. Zo kan het voor het bepalen van doel-stellingen van belang zijn te weten of vervolg-cursussen van een hoger of lager voorkennisni-veau uitgaan dan waarop de eigen cursus wordtafgesloten. Ook slechte eindresultaten bij voor-gaande uitvoeringen van de cursus kunnen aan-leiding zijn tot een meer intensieve context-eva-luatie. 4.1.2. Plannings-evaluatie Plannings-evaluatie verschaft informatie opgrond waarvan een onderwijsplan kan
wordenopgesteld. Het is vooral in deze fase dat resul-taten van wetenschap en met name van onder-wijswetenschap van groot belang kunnen zijn.In het laatste artikel zal deze formele constructie-fase verder worden uitgewerkt. Hier willen wijhet evaluatietype karakteriseren dat bijdraagt totmeer rationele planningsbeslissingen. Een van de belangrijkste voorwaarden voorplanning is het operationeel maken van doelstel-lingen. Voor een cursus betekent dit dat eensubstantiële analyse moet worden uitgevoerd,waarin nagegaan wordt welk samenhangend ge-heel van leerinhouden vereist is om de discrimi-nerende leerdoelen te bereiken. Hierbij zijn driedimensies relevant: (1) een vakinhoudelijke di-mensie, waarbij formulering plaatsvindt in vak-specifieke terminologie, (2) een leertheoretischedimensie die verwijst naar soorten leren diemoeten plaatsvinden (b.v. leren van begrippen,problemen leren oplossen) en (3) een dimensiedie het niveau van wendbaarheid van de leer'inhoud weergeeft. (B.v. toepassingsniveau, ana-lyseniveau.) Informatie over deze drie dimensies wordt
ver-zameld bij de planningsevaluatie, waarna door-gaande op de leertheoretische dimensie gegevensverzameld worden over de wijze waarop de leer-inhouden optimaal geleerd worden. Dit levertuiteindelijk een leerplan op. Tenslotte moet infor-matie verzameld worden ten bate van het onder-wijsplan, om een keuze te kunnen maken t.a.v.de wijzen waarop onderwezen moet worden enpotentieel onderwijs geconstrueerd moet worden-De belangrijke functie van onderwijswetenschap-pelijke gegevens wordt bij deze laatste stap - hetonderwijsplan - zichtbaar. De onderwijsweten-schap levert immers in onderwijssituaties te rea-liseren condities waaronder leerdoelen bereiktworden. De planning t.a.v. de leerinhoud, het leerplanen het onderwijsplan vindt echter niet in hetluchtledige plaats; veelal staan de mogelijkhedent.a.v. budget, mankracht en ruimten reeds bijvoorbaat vast. Ook bij planningsevaluatie kandaarom ten hoogste sprake zijn van een optimaleoplossing in de gegeven omstandigheden. Ditgeldt zowel ten aanzien van de mogelijkheden deleerinhouden grondig te analyseren
als t.a.v. hetopstellen van het leer- en onderwijsplan. M.b.t.de planning van een cursus kunnen vele vragengesteld worden, waarover informatie moet wor-den ingewonnen. Wij geven enkele voorbeelden',t.a.v. de leerinhouden: welke leertheoretische dimensie is het best te ge-bruiken? op welk niveau moeten de leerinhouden gehan-teerd kunnen worden?t.a.v. het leerplan: van welke voorkennis van de leerlingen moetworden uitgegaan c.q. is vereist?welke leertheorieën en leertheoretische gegevenszijn bekend die inzicht verschaffen in het lerenvan de gewenste leerinhouden?t.a.v. het onderwijsplan: zijn de docenten in staat, gezien hun feitelijkeprofessionele kwaliteiten, de gewenste procedu- 254
? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus (II) res te realiseren, of de geplande materialen tehanteren? Welke investering aan tijd is vereist voor een goe-uitvoering, zowel van studenten als van do-centen; en is dit realistisch in het licht van deandere functies en rollen van de betrokkenen? Wanneer de informatie betreffende dit typedragen niet eenduidig blijkt of onvoldoende is,zal men bij de planning sterker moeten steuneneigen ervaring en intuïtie, zoveel mogelijkrekening houdend met indicaties waarover menbeschikt. Ook voor de planningsevaluatie geldt dat zeomvangrijker en intensiever zal zijn bij het op-zetten van een nieuwe cursus of bij drastische ver-andering van een bestaande cursus. Als bijvoor-beeld de eisen te stellen aan de professionelekwaliteiten van de docenten niet kunnen wordenVervuld door het gegeven docentenbestand, zal®oeten worden beslist over een keuze uit de vol-gende mogelijkheden: »• afzien van het ontwikkelde alternatief dat dezeeisen stelt en a. op de oude voet verder gaan; ofwel: b. een ander alternatief
ontwikkelen,handhaven van het eerste alternatief en eenWeg zoeken om de professionele kwaliteit vande docenten overeenkomstig aan te vullen.Ia het laatste geval is verdere informatie ge-wenst, b,v. over de mogelijkheden om dit te be-reiken, over de kosten die dit met zich meebrengt,over de effecten die dit heeft ook en m.n. buitenhet kader van de betreffende cursus. Een belangrijk onderdeel van de planningWaarvoor specifieke informatie gewenst is, istenslotte de constructie van evaluatie-instrumen-ten, waardoor systematische (voortgangs)evalua-tie tijdens het onderwijs kan plaatsvinden. '^•2. Voortgangs-evaluatie '^e evaluatie-typen die onder voortgangsevalua-tie vallen, maken deel uit van de cursus zelf. Dejnformatiebron van voortgangsevaluatie is altijdleerlingengedrag'. Deze informatiebron is slechtsaan te boren in de onderviijsleersituatie, dus tij-dens de uitvoering van de cursus. Bij het evalue-ren van begingedrag, tussengedrag en eindgedragwordt informatie verzameld met behulp vansystematisch geconstrueerde 'instrumenten',waarmee zodanig gedrag van
leerlingen wordtuitgelokt, dat met de binnen de gegeven omstan-digheden haalbare nauwkeurigheid kan wordennagegaan in hoeverre gewenste (tussentijdse)leerresultaten zijn bereikt. Zoals hiervoor gesteld,maakt de constructie van deze instrumenten deeluit van de planning van de cursus. Deze evaluatie-instrumenten zijn te beschou-wen als potentieel onderwijs dat geactueerd wordttijdens de cursus. De informatie die de voortgangsevaluatie le-vert over begin- en tussengedrag kan gebruiktworden om een verantwoorde keuze te makenuit beschikbare alternatieve onderwijsmogelijk-heden. Informatie uit voortgangsevaluatie metbetrekking tot eindgedrag is bruikbaar voor be-slissingen t.a.v. de voortgang van het leerprocesvan leerlingen na de cursus. Wij moeten er hier op wijzen dat zich in depraktijk van het onderwijs een aantal complica-ties voordoet, waardoor het onderscheid tussende verschillende evaluatietypen en hun onderlin-ge samenhang minder duidelijk naar voren komtdan in het vereenvoudigd schema (fig. 2) waarvanwij voorlopig zijn uitgegaan. De
voorbereiding gaat b.v. niet altijd (ofmeestal niet) in zijn geheel vooraf aan de cursus.Ook tijdens, of beter tussen de cursus door,wordt gepland, worden alternatieven ontwikkeld,etc. Op dergelijke complicaties en de gevolgenervan zullen we nader ingaan in het derde en laat-ste artikel. Tenslotte is er een probleem dat verband houdtmet het feit, dat er naast formele, planmatigeevaluatie waarover hier gesproken wordt, ookinformele evaluatie plaatsvindt. Dit is b.v. hetgeval als een docent constateert dat studentenbepaalde van tevoren opgegeven vraagstukkenniet hebben gemaakt. Hij gebruikt hiervoor geenexpliciete toets. Zo krijgt hij ook (informele) in-formatie als hij de studenten een aantal vragenstelt. Gevolg daarvan is, dat het verband tussende verschillende evaluatietypen gecompliceerder 255
? H. J. Kooreman en J. M. Donders is dan blijkt uit de genoemde schema's. Ookhierop komen wij terug in ons laatste artikel. 4.2.1. Begingedrag-evaluatie Bij evaluatie van het begingedrag wordt nage-gaan of en in hoeverre de leerlingen die deelne-men aan de cursus voldoen aan de criteria waar-van bij de planning is uitgegaan. Informatie uit-begingedrag-evaluatie kan een op de leeilingenafgestemde structurering van de onderwijssituatiein de eerste fase van de cursus bevorderen. Bestond - bij de planning - de mogelijkheidde 'input van leerlingen' nauwkeurig te regelendan is evaluatie van het begingedrag minder be-langrijk. In veel gevallen is echter het leerlingen-bestand van een cursus een gegeven waaropmaar een beperkte invloed mogelijk is. Er kandan een meer of minder grote spreiding in voor-kennisniveau worden verondersteld. Informatiedaarover kan dan gebruikt worden voor hetnauwkeuriger bepalen van de leerinhouden waar-mee de cursus begint, en eventueel voor het aan-bieden van extra onderwijs aan bepaalde leer-lingen of leerlingengroepen. Er moet in dit
verband een onderscheid gemaaktworden tussen dit type voortgangsevaluatie en dedoor Bloom behandelde 'placement'-evaluatie(Bloom e.a. 1971, blz. 92 e.V.). Placement-evalua-tie gaat vooraf aan de cursus. Op grond van dezeevaluatie wordt vooraf beslist welke leerlingenof studenten mogen deelnemen aan de cursus.Wel of geen plaatsing in de cursus is de beslis-sing. Informatie uit begingedrag-evaluatie wordtdaarentegen gebruikt om beslissingen te nemenover de onderwijsprocedure in de eerste fase vande cursus.® De begingedrag-evaluatie vindtplaats nadat bekend is welke leerlingen ofstudenten deelnemen aan de cursus; informa-tie wordt verzameld teneinde het onderwijs zogoed mogelijk te doen aansluiten bij het begin-gedrag van de deelnemers. 4.2.2. Tussengedrag-evaluatie Evaluatie van het tussengedrag onderscheidt zichvan begingedrag-evaluatie doordat informatieverzameld wordt betreffende leervorderingen vaflde leerlingen tijdens de cursus. De verkregen in*formatie maakt het mogelijk verantwoorde be-slissingen te nemen over de voortgang van
hetonderwijs in de lopende cursus. Kenmerkendvoor dit type evaluatie is, dat op grond van eennauwkeurige analyse van de leerinhoud systema-tisch wordt nagegaan hoever studenten op be-paalde momenten in de cursus zijn gevorderd inde richting van het leerdoel. Door Bloom (1971)wordt uitvoerig ingegaan op de constructie vaninstrumenten voor dit type evaluatie, dat doorhem 'formatieve evaluatie' wordt genoemd. D^formatieve toetsen dekken zoveel mogelijk allevoor het leerdoel essentiële elementen van deleerinhoud. Het totaal aan items is a.h.w. eenvolledige 'overlap' van het analytisch schema vande leerinhoud. Het door formatieve toetsen uitgelokte leer-lingengedrag geeft dus een indicatie van de in*houdselementen die door de leerlingen al dan nietworden beheerst. Op basis van deze informatiekan worden beshst of en in hoeverre de geplandeprocedure kan worden voortgezet. Bij geblekentekorten kan tot herhaling van bepaalde onder-delen van het onderwijsaanbod of tot alternatiefonderwijsaanbod worden beslist, indien en voorzover daarin is voorzien bij de
cursusplanning-Factoren als beschikbare tijd en beschikbaarheidvan alternatieven zijn daarbij in het geding. Debruikbaarheid of functionaliteit van tussenge-drag-evaluatie is direct afhankelijk van de ge*plande flexibiliteit van de cursus. Deze flexibili&quot;teit kan gelegen zijn in variatie in niveau of om-vang van de leerdoelen, in beschikbare tijd zowelvan docenten als van studenten, in de variatieaan beschikbaar onderwijsaanbod, en in het al-gemeen in de speelruimte die het geprogrammeer-de onderwijsaanbod biedt voor differentiatie-Als er de facto geen ruimte is voor adequatereacties op de informatie over tussentijdse vorde-ringen van studenten, is het toepassen van for-matieve toetsen weinig zinvol, althans voor devoortgang van het leerproces van de betreffendestudenten binnen de lopende cursus. De informa-tie die men onder deze ongunstige omstandighe- 256
? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus (II) den verkrijgt via de formatieve toetsen kan welgebruikt worden voor verbetering van de cursus'^ij de volgende uitvoering. Eigenlijk is er danOok in dat geval geen sprake van tussengedrag-evaluatie, maar van procesevaluatie (een evalua-tietype dat hierna zal worden behandeld onderherstructureringsevaluatie). 4.2.3. Eindgedrag-evaluatie Evaluatie van het eindgedrag moet informatieopleveren over de mate waarin leerlingen aanhet eind van de cursus de leerdoelen hebben be-reikt. Eindgedrag-evaluatie maakt een verant-woorde beoordeling van de leerprestaties vanleerlingen mogeUjk. De betreffende informatiel^^n gebruikt worden voor beslissingen die vanbelang zijn voor de voortgang van het leerprocesl'an de leerling na de cursus. De leerling is gebaatdeze informatie voor zover hij zelf over zijnVerdere 'onderwijsloopbaan' beslist, maar ookändere personen en instanties die betrokken zijnoij deze beslissingen, b.v. de onderwijsinstellingof de ouders. Eindgedrag-evaluatie kan dus een allocatievefunctie
hebben, wanneer het binnen een onder-wijsinstelling mogelijk is dat leerlingen of studen-ten een keuze kunnen maken uit gedifferentieerd onderwijsaanbod. De constructie van instrumenten voor eindge-drag-evaluatie wordt door Bloom uitgebreid be-handeld onder 'summative evaluation': hoofd-stuk 4 van zijn eerder genoemde studie over eva-luatie. In tegenstelling tot formatieve toetsenl^an voor summatieve toetsen worden uitgegaanVan een representatieve steekproef uit de samen-stellende delen van het leerdoel van de cursus. Herstructureringsevaluatie Herstructureringsevaluatie verzamelt informatieover het feitelijk verloop van de cursus en deeffecten ervan. De verkregen informatie moet eenVerantwoorde interpretatie van de cursus in zijnPositieve en negatieve aspecten mogelijk maken,^odat indicaties worden verkregen voor verbete-ring van het onderwijsplan en de uitvoering vaneen nieuw te geven cursus. Herstructureringsevaluatie onderscheidt zichdus van voortgangsevaluatie doordat ze gerichtis op een ander type beslissingen. Bovendien is deinformatiebron van
herstructureringsevaluatieruimer dan die van voortgangsevaluatie. Hetlaatstgenoemde evaluatietype gaat uit van leer-lingengedrag, terwijl herstructureringsevaluatiezich richt op de gehele ondeiwijsleersituatie. Dithangt samen met het feit dat een aantal gegevensover het feitelijk verloop en over de effecten vande cursus niet van belang is voor de voortgangvan de leerling, maar wel voor de opzet van decursus bij een volgende uitvoering ervan. Voor-beelden daarvan zijn: de feitelijk geïnvesteerdedocententijd, de mate van satisfactie van dedocenten, of de gemaakte kosten. Wij onder-scheiden t.a.v. herstructureringsevaluatie: pro-ces-evaluatie en produkt-evaluatie. 4.3.1. Proces-evaluatie Door proces-evaluatie tracht men een zo duide-lijk mogelijk beeld te krijgen van wat feitelijk inde cursus plaatsvindt of heeft plaatsgevonden.Daarbij wordt vooral de mate van congruentieof discongruentie tussen het onderwijsplan ende uitvoering ervan nagegaan. Voor de interpre-tatie van de leerresultaten en andere effecten vande cursus levert dit onmisbare gegevens. Wan-neer b.v. de
leerresultaten onbevredigend zijn ofongewenste effecten optreden is het van belangte weten of het onderwijsplan verbeterd moetworden, of dat gestreefd moet worden naar eenbetere uitvoering van het onderwijsplan. Het is van belang duidelijk onderscheid te ma-ken tussen proces-evaluatie enerzijds en begin- entussengedrags-evaluatie anderzijds. Proces-eva-luatie is een onderdeel van de herstructurerings-evaluatie en daarmee gericht op verbetering vanhet onderwijsplan voor de volgende uitvoeringvan de cursus, terwijl begin- en tussengedrags-evaluatie een onderdeel vormen van de voort-gangsevaluatie gericht op het continue leerprocesvan de leerlingen. 257
? H. J. Kooreman en J. M. Donders Verwarring zou kunnen optreden, omdat inbeide gevallen voor een gedeelte gebruik ge-maakt wordt van dezelfde data, die echter infor-matie moeten opleveren voor verschillende doel-einden. Zo worden b.v. dezelfde data over begingedraggebruikt bij proces- en begingedragevaluatie. Eris echter een verschil in doelstelling. De proces-evaluatie interpreteert gegevens vanuit de vraagof en in hoeverre het feitelijk begingedrag afwijktvan het begingedrag waarvan bij de planning isuitgegaan. In combinatie met andere gegevensover het verloop van de cursus kan men daarmeeeen basis verkrijgen voor een verbeterde plan-ning van de volgende cursus. Er kan b.v. beslotenworden tot verruiming of beperking van de be-gingedrageisen, tot verbetering van de 'place-ment'-procedure, tot verandering van de begin-gedragevaluatie, of tot ontwikkeling van alterna-tieve onderwijsprocedures voor de aanvang vande cursus. De begingedragevaluatie daarentegen zal dedata interpreteren vanuit de mogelijkheden ombinnen de lopende cursus leerlingen te
allokerenof op andere wijze onderwijs en leerlingen op el-kaar af te stemmen. Slechts de continue indivi-duele voortgang van de leerlingen is haar doel. In het algemeen kan de functie van proces-eva-luatie worden aangegeven als meer exacte en ver-antwoorde bepaling van elementen van een cur-sus die voor verbetering in aanmerking komen. ^De informatie uit dit type evaluatie vermindertdus de onzekerheid bij beslissingen over ver-anderingen in de cursusopzet; het 'trial anderror'-karakter van veranderingen wordt terug-drongen. Het belang - en daarmee ook veelal de om-vang - van procesevaluatie is groter naarmate bijde planning van de cursus beslissingen zijn geno-men, die minder steunen óp empirisch getoetsteinformatie. Het is immers duidelijk dat de risico-factor van onderwijs dat op een zwakker empiri-sche basis berust groot is, zodat gedetailleerdeinformatie over het feitelijk onderwijs van belangis voor de interpretatie van zowel positieve alsnegatieve resultaten. 4.3.2. Produktevaluatie Produktevaluatie verschaft informatie over detotale 'output' van de cursus. Dit
omvat dus zo-wel de leerresultaten als de andere effecten van decursus. Criteria voor produktevaluatie zijn devia contextevaluatie geformuleerde doelstellin-gen, dus zowel de discriminerende- en nevenleer-doelen, als de beoogde effecten die niet directverband houden met de leerdoelen. Produktevaluatie gaat na in hoeverre de effec-ten van de cursus overeenkomen met de wense-lijkheden t.a.v. de cursus. Het opsporen vancongruenties en discongruenties is haar doel, zo-als dat ook het geval is met de proces-evaluatiemet dien verstande dat de produktevaluatie doe-len en effecten vergelijkt en de proces-evaluatieonderwijsplan en het feitelijk gegeven onderwijs- Produktevaluatie is veel ruimer dan eindge-dragevaluatie. De laatste richt zich uitsluitendop de mate waarin de discriminerende leerdoelenzijn bereikt. Bij de eerste gaat het om alle effectenvan de cursus, dus niet uitsluitend om leerwinst.Bevredigende leerresultaten leiden uiteraard weltot een positieve waardering van de gegevencursus, maar bieden niet zonder meer de garantiedat een ongewijzigde opzet van de cursus
bij devolgende uitvoering tot dezelfde resultaten zalleiden, ook niet wanneer er sprake is van een ver-gelijkbare leerlingenpopulatie. Het is b.v. moge-lijk dat de geplande investering aan docententijtlaanzienlijk is overschreden, dat de goede resul-taten van de leerlingen ten koste zijn gegaan vanresultaten van parallel lopende cursussen, dat dekosten verhoudingsgewijs erg hoog zijn geweest,of dat de docenten weinig bevrediging hebbengevonden in hun werk. Deze en soortgelijke factoren kunnen ertoeleiden dat bij ongewijzigde planning de volgendeuitvoering van de cursus aanzienlijk slechtereresultaten oplevert. Wij hebben in dit artikel de functie van de onder-wijskundige bij de voorbereiding en uitvoeringvan concreet onderwijs toegelicht. Het verzame-len en beoordelen van informatie, afgestemd open bruikbaar gemaakt voor de feitelijke situatie 258
? Een strategie voor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus (II) Waarin het onderwijs gegeven moet worden, isals kenmerkend aangegeven. Het mogelijk makenvan beslissingen die onder de beperkingen en mo-ë^ijkheden van een gegeven situatie optimaalzijn is daarbij de doelstelling. Deze activiteitenWorden aangeduid als 'evaluatie'. Bij de voorbereiding en uitvoering van onder-Wijs onderscheiden wij structureringsevaluatie(context- en planningsevaluatie); voortgangseva-luatie (begingedrag-, tussengedrag- en eindge-dragevaluatie) en herstructureringsevaluatie(proces- en produktevaluatie). Elk van deze®valuatietypen is te onderscheiden zowel naarhet type beslissingen waarop ze zijn gericht, als'^aar de informatiebron waarvan ze gebruik mdi-ken. Bij deze evaluatietypologie hebben wij onsvooral gebaseerd op de door Bloom (1971) enStufflebeam (1971) ontwikkelde evaluatietypen. In feitelijke situaties waarin onderwijs wordtVoorbereid en uitgevoerd zullen complicaties op-treden, waardoor de interdependentie tussen deverschillende evaluatietypen groter wordt.
Wijkomen daarop nog terug in ons laatste artikel. ^oten Bloom stelt in dit verband dat de vraag naar watwenselijk is altijd problematisch zal zijn, want'this is a value-problem which can be helped bythe use of evidence but not answered by evidencealone'. Als informatiebron voor het vaststellenvan wenselijkheden wijst hij op wensen van stu-denten, studie van de bestaande samenleving, enhet expliciet maken van onderwijsfilosofische uit-gangspunten (Bloom 1971; biz. 11 e.V.). Bij Don-ders en Van der Klauw (1972) is er ook op gewe-zen dat 'Beslissingen in laatste instantie vanuitbepaalde criteria en normstellingen worden geno-men'. Naar analogie van de door Fourastié (1967, blz.162 e.V.) gebruikte term 'ongelijksoortigheid vande tijd'. Het valt niet binnen het kader van dit artikel na-der in te gaan op evaluatiemethodologie, zoalsook in het vorige artikel niet op researchmethodo-logie als zodanig is ingegaan.Voor evaluatiemethodologie met betrekking totleerresultaten is een uitgebreide literatuur voor-handen; wij verwijzen hier alleen naar de recentestudie van Bloom e.a.
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